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RESUMO
Este artigo busca identificar os alicerces básicos de uma prática 
educativa gestada a partir dos corpos, especialmente os corpos em 
relações de opressão e subalternidade. Para tal intuito, foram arti-
culadas as reflexões sobre o corpo elaboradas pelo filósofo francês 
Maurice Merleau-Ponty (1908-1961) e as concepções de educação 
apresentadas pelo educador brasileiro Carlos Rodrigues Brandão 
(1940-), uma aproximação entre a fenomenologia da percepção e 
a educação popular. Ao assumir as concepções desses autores de 
referência como pontos de partida, este texto imprimiu esforços para 
fundamentar uma filosofia da educação que – tendo os corpos como 
lugar em que se gesta o saber – construa caminhos teórico-didáticos 
para a prática do ensino de filosofia; para a reflexão crítica das 
concepções de educação e as suas relações com projetos políticos e 
econômicos; para uma práxis que favoreça a crítica, a criatividade e 
as atividades culturais. Como principais conclusões, o texto anuncia 
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como convergências, possibilidade para: i) uma educação a partir das 
vivências; ii) uma educação ambígua; iii) uma educação subversiva; 
iv) uma educação performática; v) uma educação afetiva; e vi) uma 
educação poético-festiva.
Palavras-chave: Fenomenologia; Educação Popular; Corpo; M. 
Merleau-Ponty; Carlos Rodrigues Brandão.
Para Raquel
Soy el sol que nace y el día que muere 
Con los mejores atardeceres 
Soy el desarrollo en carne viva 
Un discurso político sin saliva 
Las caras más bonitas que he conocido 
Soy la fotografía de un desaparecido 
La sangre dentro de tus venas 
Call 13, Latinoamerica
INTRODUÇÃO
Para situar a leitura, o objetivo deste artigo é fundamentar os prin-
cípios básicos de uma filosofia da educação que tenha como seus sujeitos 
os “corpos oprimidos”,1 possuindo como inspiração a fenomenologia da 
percepção elaborada por Maurice Merleau-Ponty (1908-1961) e a educa-
ção popular proposta por Carlos Rodrigues Brandão (1940-). Para tanto, 
entendendo que nenhuma linguagem é definitiva, jamais deve ser absoluta; 
este texto adentra “a grande conversação” sobre a filosofia da educação. 
Aqui reside o eixo central destas reflexões: a construção de uma conversa. 
Segundo o filósofo tcheco-brasileiro Vilém Flusser, “o que transforma o 
caos em cosmos é a possibilidade de conversação, é o vem e vai da lín-
gua” (FLUSSER, 2007, p. 47). É na experiência do encontro nas frontei-
1 Sobre essa terminologia, concordo com Danilo Di Manno de Almeida: “aqui o oprimido 
não está ‘em questão’. Não há como apagar sua presença no mundo. Somente os que são 
atingidos pelas doenças da aristocracia intelectual ousariam perguntar: ‘em que sentido 
você fala de oprimido?’. Somente um ‘não oprimido’ tende ‘naturalmente’ a raciocinar 
desta forma. O oprimido existe antes que o conceito de oprimido passe pelo crivo cri-
terioso da linguagem científica e se transforme em objeto de discussão”  (ALMEIDA, 
1999, p. 109).  
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ras dialógicas que reside a mudança, possuindo por detrás dessa costura, 
“um poeta (poietés) que articulou toda a conversação, propondo-lhe uma 
palavra para ser conversada” (FLUSSER, 2007, p. 198). No caso deste 
texto, a palavra que proponho como poeta-filósofo é um problema: “Quais 
implicações, para o processo educacional, se a construção do saber for 
gestada a partir dos corpos oprimidos?”
Para realizar uma articulação entre Maurice Merleau-Ponty e Carlos 
Rodrigues Brandão, aproximo-me do mundo da poética, especialmente os 
caminhos literários de Murilo Mendes (1901-1975), poeta mineiro, de Juiz 
de Fora. O motivo: encontro nele um método que orienta esta conversação. 
Talvez tenha apreendido esse caminho entre poesia-filosofia com o filó-
sofo/teólogo brasileiro, Jaci Maraschin, ou com o filósofo do além-mar: 
Martin Heidegger. Ou ainda, esse caminho seja algo distante desses outros 
companheiros e seja apenas uma aproximação pessoal com uma linguagem 
que é hermenêutica do mundo, da vida: a poesia.
Explicações à parte, Murilo Mendes é um articulador de contrários, 
busca ordenar o caos. Para isso, utiliza uma lógica própria, da criatividade 
e do poder de libertação do trabalho poético. Partindo de uma compreensão 
de que o mundo é o próprio caos, a poesia desse mineiro tenta o tempo 
todo destruir para reconstruir, subverter a ordem das coisas estabelecidas 
para reorganizá-las de acordo com suas próprias leis (CEREJA & MA-
GALHÃES, 2000, p. 453). O caminho do poeta é, pois, a “conciliação” 
de contrários por meio da palavra, da imagem e do sonho, rumo a uma 
poesia liberdade. Uma experiência de “negociação” que traz uma novidade 
e provoca uma linguagem aberta à futuridade.
A partir de Murilo Mendes a atividade teórica/poética precisa re-
presentar a autoridade antagônica, que simultaneamente busca subverter 
e substituir, construir e desconstruir, por meio de uma negociação de 
elementos opostos. Esses espaços de negociação, portanto, abrem lugares 
e objetivos híbridos de luta e destroem as polaridades negativas. Nem um 
lado, nem o outro. Algo a mais: relacional. Ele faz isso, especialmente, 
em uma obra chamada Convergência (MENDES, 1994, p. 623-740), em 
que articula palavras de poetas distintos, com as palavras de sua autoria. 
Ao fim: há outro poema que não se identifica nem com o autor A, nem 
com o autor B, nem muito menos com o próprio Murilo Mendes. Nasce 
um poema “além”, outro, novo. 
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Porém, isso não representa uma via média, uma colagem qualquer. 
Esse movimento de negociação/conciliação não cria posicionamentos/
poemas fixos. Se fosse assim, não favoreceria o dinamismo da relação nas 
margens, o que geraria uma colagem de partes sem tensão permanente, 
criando um todo homogêneo, monolítico. O caminho apresentado pelo 
poeta mineiro é, todavia, a construção de uma “dialética sem síntese”, uma 
busca por relacionar horizontes, palavras, mundos, permanecendo entre-
-espaços. Assim, a poesia/teoria acontece nesse interstício, contestando os 
termos e os territórios de ambos os lados envolvidos no diálogo.
Como isso se relaciona com este trabalho e essa construção de uma 
filosofia da educação? Como escreveu Joana Frias: “Centro de conver-
gências, o poeta deveria ser então, antes de mais nada, estabelecedor de 
relações, ponto de equilíbrio reunindo e conciliando o disperso: fazer pre-
sente, fazer convergir, sincronizar, fundir” (FRIAS, 2002, p. 71). É isso que 
me proponho nas trilhas metodológicas apresentadas por Murilo Mendes, 
criar neste artigo uma articulação entre Merleau-Ponty e Carlos Rodrigues 
Brandão que é, ao mesmo tempo, uma articulação e uma superação das 
partes deste diálogo. Gera-se algo distinto das reflexões anteriores. Onde 
se inicia o filósofo? Onde se inicia o educador? Somos um. Um círculo em 
movimento: ritmo, palavra, carregado de significado na corporeidade. Um 
projeto, um ensaio – de fato – que o é nesse movimento entre as partes 
da “grande conversação”.
O PROBLEMA DAS AUSÊNCIAS
O sociólogo Boaventura de Sousa Santos estabeleceu uma termi-
nologia que ajuda no método assumido neste artigo: a “sociologia das 
ausências” a “ecologia dos saberes”.2 O que isso quer dizer? Essa proposta 
apresentada pelo autor busca combater o pensamento hegemônico das ci-
ências sociais (e por que não: das filosofias?). Um pensamento guiado por 
uma racionalidade excludente, única, eurocêntrica. Ao partir das ausências 
e das buscas por uma ecologia de saberes, Boaventura de Sousa Santos 
propõe um saber organizado a partir de novas formas de racionalidade que 
surgem nas periferias do mundo como forma de resistência e subversão a 
2 Para ampliar e compreender essa discussão, conferir o primeiro capítulo do livro: “A 
sociologia das ausências e a sociologia das emergências: para uma ecologia dos saberes” 
(SANTOS, 2007).
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uma razão que não rompe os seus limites nem se abre para a diversidade 
epistemológica do mundo. Pensa-se “clara e distinta”, “penso, logo existo”. 
Ao se falar em “ausências” neste texto, aponto uma questão: onde está o 
corpo na educação popular? O corpo está nos espaços de aprendizagem? 
Sim, mas como um corpo ausente-presente.
Esta provocação inicial mostra-se sintomática na capa de um dos 
livros de Carlos Rodrigues Brandão, criada por um autor não identificado: 
O que é educação (2004). Peço que você, leitor(a), se depare com esta 
imagem. O que falta aí?  
Revista Páginas de Filosofia, v. 7, n. 1, p.71-93, jan./jun. 2015
76 Nos (Des)CamiNhos Do Corpo: horizoNtes CoNvergeNtes eNtre 
a feNomeNologia Da perCepção e a eDuCação popular
O corpo, onde está? Ausente, submerso e encoberto. Nessa imagem, 
educação constrói a cabeça. O sujeito é esse ser pensante que existe dos 
ombros para cima. Construí-lo não é fácil. Demora, custa tempo e envolve 
várias frentes de trabalho, várias escadas para se colocar tijolo por tijolo. 
Razão construída. Mas o corpo não está aí: é uma ausência. Por mais que 
possa parecer estranho para uma educação construída a partir dos subal-
ternos, com marcas problematizadoras, essa ausência também se mostra na 
educação popular em muitos de seus momentos, principalmente na primeira 
geração de 1960. Fala-se muito em “conscientizar”, como sinalizou o pró-
prio Brandão nas críticas e reinterpretações dessa educação, apresentadas 
em alguns textos mais recentes (2009). Mesmo que possa se aproximar 
da cultura popular, de seus festejos e mobilizações tão corpóreas, o foco 
mais presente nessa formação político-pedagógica está na racionalidade 
nos moldes hegemônicos do “penso que”. Como se o educar passasse ape-
nas por aí, caindo em uma dicotomia corpo e mente, corpo e consciência.
Mas seguindo o caminho das ausências, a filosofia de Merleau-Ponty 
procura filosofar sobre o corpo, com o corpo e no corpo. Para isso, apre-
senta em seu texto Fenomenologia da Percepção (2006), os modos de ser 
do corpo próprio: a não-objetividade, a não-causalidade, a experiência, o 
espaço e movimento, a unidade, a sexualidade e afetividade e a expres-
são e fala. Porém, apesar de construir uma relação corpo-mundo-outro, a 
mundaneidade e as relações construídas não evidenciam a dimensão po-
lítica e as relações de poder dessa corporeidade referentes às relações de 
opressão e de geração/manutenção de subalternos. Parece-me existir um 
resquício de um corpo universal, sem abarcar as diferenças que estruturam 
os modos de ser desses próprios corpos. Há uma ausência em falar de um 
corpo oprimido, corpos que vivem em dicotomias bem materiais: corpos 
saudáveis vs corpos vulneráveis; corpos que sentem prazer e celebram 
vs corpos que gritam a sua dor e sua fome e sede; corpos normativos vs 
corpos subjulgados pelos padrões sexuais, étnicos, culturais.3
É a partir destas considerações que a “convergência” de contrários 
entre nossos autores é relacionada, com suas presenças-ausências. Este 
ensaio se desenvolve a partir de uma educação com a ausência do corpo 
3 Essa tensão foi melhor apresentada por Wesley Dourado, numa crítica organizada a 
partir da interação entre as reflexões de Maurice Merleau-Ponty e de Paulo Freire (Cf. 
DOURADO, 2010).
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e com marcas político-pedagógicas centrais, fincadas em um espaço e em 
relação com gentes subalternas; e com uma filosofia que nasce da corpo-
reidade, é na corporeidade, mas encobre a dimensão política e particular 
desse corpo.4 A seguir, sinalizo essa convergência por meio de ensaios de 
uma filosofia da educação a partir dos corpos em opressão, marcada por i) 
uma educação a partir das vivências; ii) uma educação ambígua; iii) uma 
educação subversiva; iv) uma educação performática; v) uma educação 
afetiva; e vi) uma educação poético-festiva.
UMA EDUCAÇÃO A PARTIR DAS VIVÊNCIAS
Essa educação gestada a partir dos corpos oprimidos tem um lugar 
vivencial específico. Há um lócus educacional. Isso não é um reducionis-
mo. Mas o processo educativo que optei trilhar nestas folhas, e também o 
filosofar sobre ele, tem suas raízes fincadas nas singularidades. Uma fala 
particular que é enraizada na vida cotidiana, no espaço de relações entre o 
corpo próprio e os outros corpos em mundaneidade. Especificamente neste 
trabalho, uma educação que nasça nas entranhas da corporeidade subalter-
na é construída a partir da cotidianeidade desse sujeito. Educar é um ato 
segundo em uma relação construída eticamente a partir da “pro-vocação”: 
da voz, grito, palavra, do corpo subalterno.5 Voz de mundo, de um espaço 
concreto, com seus próprios problemas geradores, sua própria vida.
Falar em uma filosofia da educação, aqui, é filosofar – “reaprender 
a ver o mundo” – a partir das vivências, das relações, dos corpos que 
interagem. Um corpo “consagrado ao mundo”. É no espaço vivencial que 
o corpo-próprio acampa, faz a sua morada e se faz experienciando este 
lebenswelt, no cenário da percepção e engajamento. Esse mundo ofere-
ce o horizonte comum das experiências, das ações subalternas, de suas 
resistências. Não estamos no fora-mundo. Estamos no mundo em fluxo, 
em movimento. Nesse sentido, uma educação que queira ser construída a 
partir de corpos em relação de opressão precisa levar a sério a comuni-
dade em que ela se dá, com que pessoas ela é construída, em que chão-
-espacialidade, com que interfaces. 
4 Há pesquisas mais recentes que relacionam a Biopolítica e a “carne” em Maurice Merleau-
-Ponty, uma relação que não abordo devido aos objetivos e limites deste texto. Para apro-
fundar a questão, confira o livro de Roberto Esposito, Bios: biopolítica y filosofia (2006). 
5 Conferir: DUSSEL, Enrique. Ética da libertação: na idade da globalização e da exclusão. 
Petrópolis: Vozes, 2000, p. 519-534.
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Educar acontece a partir destas vivências: como “um ato solidário que 
parte do universo de fala da cultura da gente do lugar” (ALMEIDA, 1999, 
p. 106). Pois, aqui, não há uma relação com um corpo que é compreendido 
como objeto entre outros. Merleau-Ponty sinalizou essa impossibilidade 
(MERLEAU-PONTY, 2006, p. 108). Há, pois, uma interação que se dá com 
um corpo sujeito, com possibilidade sobre o mundo e ponto de percepção 
em que tudo reside e é. Assim, educar a partir dessas experiências da vida 
provoca uma abertura da compreensão do mundo em que se está constan-
temente. Não é um processo político-pedagógico que se dá na repetição, na 
formatação de processos e organização de corpos-objetos em uma sala de 
aula, em uma formação espacial e pedagógica no apego à tradição educativa, 
às nostalgias de outros tempos. Uma educação que baila no ar e finca-se no 
vento. Diferentemente: o corpo traz o seu mundo, sua vivência. 
A proposta que é articulada aqui reinterpreta constantemente o 
caminho. E adentra ao mundo em novidade, em espanto cotidiano diante 
daquilo que ele se depara. Por isso, um olhar filosófico nas esteiras de 
Merleau-Ponty provoca uma interpretação desse espaço vivencial em que 
existimos, um interpretar a vida. O corpo nos provoca em suas vivências 
e, assim, nos leva a questionar e a problematizar os seus contextos. Eles 
não são sacralizados, fetichizados, pois, são pontos de partida. Mas com-
preendidos como casa primeira, são espaços da transformação, de mudança.
Ao falar da educação a partir dos corpos oprimidos, “não há como 
separar sua inserção no mundo da sua relação com o outro (outridade) e das 
relações com a cultura” (MACHADO, 2010, p. 69). Se esse corpo próprio é 
um “ser-em-situação”, ser-cultural, para compreender as práticas educativas 
torna-se necessário, sim, levar em conta essas vivências e os contextos 
desses corpos. Há uma situação que provoca uma fala, um protesto, um 
silêncio, um grito. Acredito, aqui, não cair em um determinismo radical. 
Se assim fosse, não partiria das possibilidades de reinvenção da educação 
e do corpo como possibilidade/aberto. Assumo apenas que uma fala é 
símbolo de uma vivência, o lugar de enunciação (re)desenha o discurso.
Por essa razão, especificamente em relação aos corpos subalternos, 
é preciso realizar dentro dessas vivências existenciais e desses contex-
tos materiais, uma pergunta pelo poder. Uma pergunta pelas relações de 
opressão que estão por detrás dessas posições de subterraneidade desses 
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corpos. Ao levar em consideração o lócus educacional, é necessário mostrar 
as relações entre poder e práticas educativas; expor como o poder atua 
para modelar estas práticas e para reforçar lógicas hegemônicas e modelos 
normativos de corpo. Mas isto se dá numa compreensão em toda a sua 
complexidade no interior dos contextos sociais e políticos. Não é recorrer a 
lógicas simplistas, binárias de apreensão da realidade. As vivências desses 
corpos oprimidos podem provocar os sujeitos para que assumam os seus 
espaços de vida como um local de ação, de crítica política e de reinvenção 
da educação em sua mundaneidade.
Assim, o cotidiano, repleto das vivências desses corpos em rela-
ção de opressão, é o espaço mais intensamente motivado de a educação 
subverter-se a si mesma. A cotidianeidade do mundo é o espaço primeiro 
de subversão e de rebeldia. Aqui reside uma educação que possui, como 
apontou Carlos Rodrigues Brandão, “uma prática pedagógica politicamente 
a serviço das classes populares” (1995, p. 27).
UMA EDUCAÇÃO AMBÍGUA
Além de ter como espaço as vivências da corporeidade, o mundo em 
que se habita e as relações construídas com os outros corpos, a educação 
que tem como ponto de partida os corpos oprimidos é uma educação am-
bígua. Para adentrar nessa discussão é importante retomar o que Merleau-
-Ponty alertou, em distintos momentos na Fenomenologia da percepção, 
sobre a ambiguidade do corpo próprio, principalmente no exemplo do 
membro fantasma ausente-presente (2006, p. 117). Nessa ambiguidade, o 
corpo é meio de ser no mundo e ao mesmo tempo esse modo de ser car-
rega algo de impessoalidade. Corpo pessoal-impessoal, visível-invisível, 
pronto-inacabado, total-aberto. Não é um conceito fechado. O corpo não é 
facilmente categorizado e compartimentado em regras construídas a partir 
da negação: psicologia ou fisiologia, corpo ou mente, conhecimento ou 
sensação/sentidos. Esses são espaços binários que negam um modo do 
corpo: a unidade. Rompendo com essa separação radical, o corpo brinca em 
suas identidades oscilantes, não em uma dicotomia, mas em uma “síntese”. 
Ao viver o corpo, vive-se nessas relações oblíquas e ambíguas. A corpo-
reidade é transeunte, é uma viagem. Isso é o que acontece com os corpos 
oprimidos, a centralidade deste texto. É nesse caminho que quero dialogar.
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Há uma “glorificação”, nos movimentos populares, do papel dos 
subalternos nos engajamentos sociais. Parece que há um corpo estável que 
permanece sempre com as mesmas intenções e com os mesmos horizontes 
de luta política. Com relação a isso é preciso voltar a uma reflexão de 
Paulo Freire acerca das relações de opressão. Diz o autor sobre a educação 
e a sua Pedagogia do oprimido: “o grande problema está em como poderão 
os oprimidos, que ‘hospedam’ o opressor em si, participar da elaboração, 
como seres duplos, inautênticos, da pedagogia de sua libertação” (2005, p. 
34). Esse também é um grande problema para esse ensaio de uma educação 
a partir dos subalternos. Como compreender que esse oprimido é ambíguo 
e também incorpora o imaginário opressor?
Esses “seres duplos”, ambíguos, não são elaborados de uma ma-
neira racional. Estão além. Como já nos apontou em diversos momentos 
o nosso filósofo da fenomenologia: há um mundo pré-lógico, há espaços 
que não estão no domínio da relação estímulo-receptor da consciência 
(MERLEAU-PONTY, 2006, p. 119). Ao se falar em uma educação que 
parte dos corpos subalternos é preciso ter isto em conta. O nascedouro é 
ambíguo, duplo. Não dicotômico, mas em tensão permanente na unidade 
(opressor-oprimido). Ao assumir essa dimensão da corporeidade, reconhece-
-se que a educação também pode caminhar por esses rumos. Como escreveu 
Wesley Dourado: “esta compreensão da ambigüidade corporal [...] aponta 
para as ambigüidades educacionais, de modo a compreendê-las não como 
ambigüidades do sistema educacional apenas, mas como ambigüidades 
corporais” (DOURADO, 2006, p. 131). A educação reproduz dialetica-
mente essa ambiguidade corporal. Aqui reside uma reflexão decorrente 
dessa afirmação. Ao construir uma educação a partir da corporeidade em 
relações de opressão, é preciso ter-se no horizonte a provisoriedade e li-
mites desse processo. É preciso reconhecer os limites dos próprios corpos, 
as suas diferenças como corpos distintos e as suas tensões existenciais.
Uma educação que não tenha como seu horizonte essa ambiguida-
de dos corpos imaginará os sujeitos a partir de um padrão, uma norma. 
No caso da educação popular: o camponês e o operário relacionado aos 
movimentos sociais. Sendo que dentro dessas mobilizações o padrão 
também não é único. O resultado desse imaginário foi apontado por Car-
los Rodrigues Brandão: a educação popular em sua proposta inicial faz 
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uma apressada submissão da cultura à política e do símbolo ao poder; a 
uniformização das diferenças culturais populares; e a realização de ações 
marcadamente ideológicas (2006, p. 251-257). Há um corpo normativo 
e a partir dele se constrói um projeto único. Todavia, essa filosofia da 
educação ensaiada aqui procura evitar estes rumos monolíticos: um corpo 
fixo, imóvel, com uma única vivência, com um único projeto de mudança, 
com relações fechadas, não abertas aos processos híbridos. Ao se construir 
práticas político-pedagógicas nos rumos propostos aqui, as vivências ambi-
valentes dos corpos em relação de opressão devem estar em cena, corpos 
que vivem como “seres duplos”, que negam as lógicas de uma educação 
como produto, medida pela eficácia, mas que em outros momentos têm 
nesses caminhos o seu padrão.
A ambiguidade dos corpos aponta as ambiguidades da educação e 
sinaliza a provisoriedade de nossos projetos, os limites de uma prática 
político-pedagógica que não abarca a totalidade das diversidades dos 
modos de ser do corpo e dos lugares e dos modos distintos de ser corpo. 
Projetos “totalizantes” e hegemônicos, diante da ambiguidade, deparam-se 
com as “crises de paradigmas”. Algo que aconteceu com os movimentos 
populares na América Latina e é um convite para a nossa revisão. Tomar 
a educação como ambígua é saber que os corpos que criam os significados 
são também assim.
UMA EDUCAÇÃO SUBVERSIVA
Uma educação gerada a partir de contextos vivenciais, reconhecida 
em sua ambiguidade, é, também, um espaço de subversão, como apontou 
Carlos Rodrigues Brandão (1985, p. 157). Uma educação a partir dos corpos 
oprimidos pode ser uma proposta de ruptura com os sentidos comuns e he-
gemônicos de educação, tanto em seus modos quanto em suas modalidades 
de realização. É uma educação contra a educação, a partir do corpo, no 
corpo. Um espaço-movimento de subversão e rebeldia, que acontece numa 
prática político-pedagógica que utiliza outras formas de linguagem, uma 
fala-de-resistência. Uma fala falante, criadora de um espaço alternativo, 
subalterno, relacionado ao imperativo da mudança, ao corpo-em-mudança.
Ao ser assim, uma educação nesses horizontes não é construída no 
centro do poder. Não é uma presença nos centros de definições acadêmi-
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cas e nos centros de definição sobre o que é ou não é o saber. Parte das 
ausências. São corpos da periferia do poder. Estão nas margens, nas fron-
teiras. E por falarem a partir desse lugar social, dessas vivências, ao corpo 
oprimido interessa uma prática educativa no seu jeito/modo de acontecer 
na vida. É na mundaneidade cotidiana que a corporeidade mostra as suas 
negociações, os seus hábitos e julga a prática educativa como libertadora 
ou opressora. Nesse sentido, é na educação subversiva que o corpo radi-
caliza a sua dimensão política, o rompimento, por exemplo, dos limites 
de uma “escola única” que continua reproduzindo lógicas hegemônicas 
de opressão e injustiça.
Ao ser subversiva, essa educação é uma crítica constante, um “prin-
cípio protestante” que rompe com os imaginários que sacralizam modelos 
de uma educação formal. Há uma ruptura com práticas político-pedagógicas 
fetichizadas, totalizantes. Como protesto: um corpo... Uma voz que in-
terpela, seu rosto, sua dor. Uma crítica desde-fora. A partir dos expulsos 
do modelo, do sistema fechado. Uma subversão a partir do não-lugar, da 
não-pessoa, da não-consciência: o outro do sistema.
Um corpo.
Outros corpos.
A subversão da educação se dá no corpo deste outro, que critica o 
sistema desde a sua exterioridade. Transcende-o. Foi expulso da munda-
neidade formal e normativa, de uma educação nos moldes da eficiência, 
do modelo de sujeito. Subversão: corpo que não se enquadra. Corpo de 
muitas mulheres com a sua sexualidade negada, de jovens homossexuais, 
transexuais, de homens e mulheres camponesas. Essa educação ensaiada 
aqui não segue com outro modelo esquemático, enquadrado. É sempre a 
possibilidade. Ao falar no corpo, não estamos no mundo do “eu penso”, 
mas no mundo do “eu posso”. Essa educação subversiva se cria, se des-
trói, se recria.6
Assim, uma educação subversiva é, portanto, uma elaboração de no-
vos hábitos dos corpos. Um novo jeito de habitar o cotidiano, as vivências 
6 Para compreender esta relação entre o “eu penso” e o “eu posso” em M. Merleau-Ponty, 
conferir: CHAUÍ, Marilena de Souza. Da realidade sem mistérios ao mistério do mundo: 
Espinosa, Voltaire, Merleau-Ponty. São Paulo: Editora Brasilense, 1999.
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primeiras. Um modo de romper com as hierarquias sobre a corporeidade, 
uma nova ética segundo os corpos. Isso traz implicações para a educação, 
que agora está em função do corpo, dos corpos em intersubjetividade, dos 
corpos subalternos: aqueles corpos que não gozam dos mesmos hábitos 
prazerosos de grupos mais abastados; corpos que não habitam a cidade 
de maneira justa e paritária; corpos sofridos, empobrecidos e negados em 
seu prazer (ALMEIDA, 2002, p. 31). Nesses espaços, esses corpos trans-
formam a educação. Pois como afirmou Danilo de Almeida “a educação 
é transformadora quando a ética o é, quer dizer, quando o corpo se põe a 
revolucionar os hábitos e a interferir politicamente” (ALMEIDA, 2002, 
p. 30). Uma resistência: subversão. 
Corpo e seu hábito.7
7 A imagem que se segue é uma foto de uma performance da artista da Guatemala: Regina 
José Galindo. O título é: El dolor en un Pañuelo. Escreve a autora: “Amarrada a una 
cama vertical, se proyectan sobre mi cuerpo noticias de violaciones y abusos cometidos 
en contra de la mujer en Guatemala”. Foto: Marvin Olivaris. (http://www.reginajosega-
lindo.com/).
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UMA EDUCAÇÃO PERFORMÁTICA
Essa educação a partir dos corpos oprimidos, além de ser subversiva, 
ambígua e vivencial, é performática. Acontece por meio do corpo-arte. 
Assim, o corpo é no espaço-tempo educacional como uma prática teatral, 
gesto-expressão. Mas não um teatro representação, com uma ideia de vida, 
uma ideia de corpo. Na performance: vive-se o corpo. Há, pois, a vida. Não 
é uma prática político-pedagógica que representa a vivência da comunidade 
em que os corpos estão, mas vivencia-se a vida da comunidade no corpo 
performático. Um horizonte importante para se pensar como acontece à 
educação a partir da corporeidade subalterna. Ao caminhar por esses rumos, 
essa educação-teatral está centrada no corpo do ator-estudante: “no corpo 
daquele que não mais ‘representará”, mas vivenciará, corporificará seus 
personagens, dramas e conflitos no corpo” (MACHADO, 2010, p. 99).8 
Essa compreensão relaciona-se com a educação subversiva: muitas vezes 
o único modo de reinvenção da educação por parte de maiorias empobre-
cidas é o próprio corpo. Para se construir uma educação libertadora das 
relações de opressão, é preciso ter isso no imaginário. 
No ambiente de conflito, em meio a uma educação agônica, em que 
corpos empobrecidos, os “não-corpos”, subvertem o sistema, há espaço para 
se fazer arte, a arte-educação performática: aqui, “a arte da performance 
serve-se destes contextos para ser mais contundente que qualquer outro 
meio de comunicação. Pois são os corpos que estão em jogo, estão em 
risco de morte” (FIGUEIREDO, 2011, p. 122).9 É a partir da corporeidade 
que essa teatralidade acontece. Cabe ao educador popular, no processo de 
ensinar-e-aprender, vivenciar com a comunidade uma experiência teatral 
assim. Nesse sentido, é preciso voltar o olhar para a pessoa mesma. É 
voltar para os corpos mesmos, em seu modo de acontecer e se mostrar 
além de uma racionalidade excludente. É voltar, no processo de educação, 
aos corpos em sua capacidade de criar, de imaginar as diversas maneiras 
de ser e acontecer na mundaneidade, na vida.
8 As intuições de Marina Machado partem de uma aproximação da fenomenologia da 
percepção de Merleau-Ponty com o teatro de Antonin Artaud, ator, encenador e poeta. 
9 Para ampliar esse assunto de teatro, performance e educação, conferir: PUPO, Maria 
Lucia de Souza Barros. O pós-dramático e a pedagogia teatral. In: GUINSBURG, J.; 
FERNANDES, S (orgs.). O pós-dramático. São Paulo: Perspectiva, 2009. 
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Mas ao ser uma educação performática centrada no corpo, há um 
rompimento com uma concepção de teatro formal: com palco e com plateia, 
em que se ensaia repetidas vezes e se decora falas. Nesse processo teatral 
performático, lida-se com o caos. Na capacidade de construir e descons-
truir. É preciso lidar, aqui, com um trabalho processual de construção com 
a comunidade e suas vivências. Não é o modelo de apresentação teatral 
como começo-meio-e-fim, ou uma apresentação no fim do ano da escola/
comunidade que serve para mostrar aos pais, aos amigos uma representação 
da vida (MACHADO, 2010, p. 102).
Os espaços cênicos, nessa educação performática, são as salas de 
aula e todos os espaços em que acontecem os processos de ensinar-e-
-aprender, em seus diversos lócus de encenação. Nesses lugares, os corpos 
habitam os mundos educacionais como um ser-em-situação. São corpos que 
encenam e vivenciam em sua corporeidade as resistências às perspectivas 
educacionais formais. Assim, nesse rumo, como sinalizou Marina Machado, 
a partir de Merleau-Ponty e da influência desde a educação infantil, um 
adulto, educador: “que compreenda o teatro e a dança como performance 
ou ato performativo saberá defender um tipo de apresentação que se dá 
em processo, que não exige realismo nem das crianças nem da plateia, 
em que o interesse é a expressão teatral, plástica e viva da criança – que 
constrói e presentifica seu ato performativo, á sua maneira, e mostra ao 
mundo” (MACHADO, 2010, p. 103).
Na performance, o corpo subalterno reinventa o espaço em que ha-
bita. Corpo que se lança em movimento e transforma a espacialidade, as 
cadeiras, as mesas. Traz significado a uma sala estabelecida e organizada 
de um modo normativo, que busca – como nos mostrou Foucault – con-
trolar os corpos. Há um processo educacional que limita a motricidade e 
espacialidade e limita, assim, um modo de ser do corpo próprio. Mas por 
meio da educação performática-subversiva busca-se, no corpo e por meio 
dele, reinventar e recriar a espacialidade. Rompe-se com a norma escolar, 
que impõe um cerceamento que significa “um impedimento ao estabele-
cimento de relações com o mundo e com os outros corpos” (DOURADO, 
2010, p. 133).
Seguindo as reflexões que tenho apresentado, a performance que 
acontece nos corpos subalternos é um meio de recriar a vida cotidiana em 
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que a corporeidade é, por muitas vezes, limitada, subalterna, mecanizada. 
Por isso, o estímulo para o ato performático-libertário está no campo social 
e em seus conflitos. Aí a teatralidade de nossos corpos, como nos apontou 
O teatro do oprimido, relacionado à educação popular, busca a resolução 
ou, antes disso, a visualização/revelação a partir dos “não-corpos” do sis-
tema, dos problemas sociais e políticos que oprimem a corporeidade e que 
necessitam ser resolvidos. Assim como apontou Augusto Boal: “o Teatro 
do Oprimido, em todas as suas formas, busca sempre a transformação da 
sociedade no sentido da libertação dos oprimidos. É ação em si mesmo, e 
é preparação para ações futuras” (BOAL, 2005, p. 19). O corpo subalterno, 
que vive no conflito da morte-vida, é o protesto constante aos sistemas 
hegemônicos e às educações normatizadoras.10
    
    
       
10 A imagem que se segue é uma foto de uma performance da artista da Guatemala: Regina 
José Galindo. O título é: Peso. Escreve a autora: “Permanezco encadenada y con grilletes 
de forma consecutiva durante cuatro días, realizado asi mi vida cotidiana” (http://www.
reginajosegalindo.com/). Foto: George Delgado.
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UMA EDUCAÇÃO AFETIVA
Outra construção de uma educação a partir dos corpos subalternos, 
em relações de opressão, caminha pela dimensão da sexualidade, afeti-
vidade e desejo. Um dos modos de ser do corpo próprio, como sinaliza 
Maurice Merleau-Ponty (2006, p. 215-233). Todavia, nas trilhas da feno-
menologia, o sexual não existe em si. Ele é parte da existência e das suas 
inter-relações no mundo da vida. Não é o centro do existir, como sinalizou 
Merleau-Ponty, numa crítica a Freud (2006, p. 219). Assim, a “‘corpora-
lidade’ supera a ‘sexualidade’, que pode ser considerada um caso maior; 
a sexualidade é importante enquanto é o espelho de nossas relações com 
o corpo” (MERLEAU-PONTY, 1990, p. 102).
Além disso, a sexualidade não é uma decisão intelectual, da consci-
ência, mas uma significação existencial de um corpo que se lança a outro 
corpo. São corpos em desejo, meios pelos quais a existência humana 
acontece. É, pois, um modo de ser/existir a partir de uma “intencionalidade 
original”, uma zona vital, Eros. E ao ser assim, escreve o nosso filósofo: “o 
sexual não é o genital, a vida sexual não é um simples efeito de processos 
dos quais os órgãos genitais são o lugar, a libido não é um instinto, quer 
dizer, uma atividade naturalmente orientada a fins determinados, ela é o 
poder geral que o sujeito psicofísico tem de aderir a diferentes ambientes” 
(MERLEAU-PONTY, 2006, p. 219).
A sexualidade é um poder gerador, criador, recriador da vida. Mas, 
aqui, o Merleau-Ponty não recai numa visão essencialista/naturalista. Como 
se a sexualidade e suas práticas fossem algo já formatado, determinando. 
Um exemplo desse caminho seria afirmar: “nascemos heterossexuais”. 
Como escreve Marina Machado, a partir de Merleau-Ponty: “a rede de 
remetimentos para tal nunca é isenta do contexto familiar, da comunida-
de em que vivem os adultos, cidade, Estado, país... Portanto não se pode 
afirmar de antemão como um menino ou uma menina concretizarão suas 
existências no âmbito da sexualidade” (MACHADO, 2010, p. 40). Retomar 
essas anotações de nosso filósofo provoca a educação formal, provoca a 
educação popular. Traz a este debate um modo de ser do corpo próprio 
que, por muitas vezes, tem sido negado por uma concepção político-
-pedagógica centrada na racionalidade e em hábitos morais normativos. 
A sexualidade, a afetividade e o desejo não são vistos como possibilidade 
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criadora e relacional de significação da vida. Viver esse modo de ser do 
corpo em sua vivacidade provoca um projeto educacional do “penso que”, 
pois sou um corpo.
Como isso se liga a uma educação a partir dos corpos subalternos? A 
sexualidade também não foi vista em movimentos ditos libertários, como 
a própria educação popular. A sexualidade passou a ser uma dimensão 
colocada à margem. Afinal, tinha-se um padrão. Era este: camponês ou 
operário, homem, pobre, heterossexual, consciente. A partir dessa normati-
vidade, a prática político-pedagógica da educação é construída e elaborada. 
Novamente, essa “intencionalidade original” saiu do corpo. A educação 
não existe em sua diversidade. É o que apontou Wesley Dourado: “o fato é 
reconhecer que os processos educacionais ainda não privilegiam a sexuali-
dade, como defende Merleau-Ponty, como uma apropriação da existência, 
como uma significação, uma atribuição de sentido à vida” (2010, p. 135). 
Mas isso tem raízes anteriores.
Especificamente na educação popular, com um instrumental marxista 
de leitura, a sexualidade, muitas vezes, é retirada do pobre, do subalterno. 
Há interessantes textos que se posicionam, a partir de dentro dos movimen-
tos de libertação latino-americana, em protesto a esse caminho assexuado: 
i) Marx en un bar gay: la teología indecente como uma reflexión sobre 
la teología de la liberación y la sexualidad, de Marcella M. Althaus-Reid 
(2008); e ii) O pobre não tem sexo: a ausência dos discursos de sexuali-
dades na construção da noção de subjetividade na teologia da libertação, 
de Claudio Carvalhaes (2006); e iii), os estudos de Enrique Dussel sobre a 
erótica e sua libertação como um tema e uma prática filosófica: Filosofia 
da libertação na América Latina (1977). Um texto que pertence à primeira 
geração da filosofia da libertação.
 Retomar essas questões é apontar que, se a proposta aqui leva a 
sério a opressão de determinados corpos, é preciso sinalizar essas relações 
subalternas com a diversidade sexual, que rompem com padrões hetero-
-normativos; é preciso assumir a sexualidade como meio de existência da 
corporeidade em sua troca de afetividade e vontade, em abraço, toque, 
como aproximação e gestos do corpo; é preciso redescobrir a dimensão 
do prazer da educação e da vida, dos encontros comunitários; é preciso 
assumir a importância da alteridade, do corpo do outro para se construir 
 Revista Páginas de FilosoFia
Revista Páginas de Filosofia, v. 7, n. 1, p.71-93, jan./jun. 2015
89
processos subversivos e transformadores das vivências e dos contextos e 
práticas político-pedagógicas, e para se construir como corpo, como sujeito.
Nesse sentido, portanto, ao propor uma educação a partir dos corpos 
oprimidos, reconheço que elaboro, em convergência com Carlos Rodrigues 
Brandão e Merleau-Ponty, uma prática educativa com corpos em seus dis-
tintos modos de ser/acontecer; corpos sexuais, com seu poder gerador e 
sua “intencionalidade original”, seu Eros vital capaz de reinventar a vida 
e capaz de propor novos modos, novos hábitos de vivenciar a sexualidade. 
Corpos que se posicionam como uma ruptura a relações opressoras sobre 
suas afetividades e desejos, especialmente aqueles que não cumprem 
as normas e padrões hegemônicos. É, pois, uma educação na libertação 
da sexualidade/transgressão de mulheres, de jovens, de homossexuais, 
transexuais, de todo o corpo educado/disciplinado em padrões de uma 
sexualidade assexual. 
UMA EDUCAÇÃO POÉTICO-FESTIVA
Por fim, uma educação construída a partir dos corpos oprimidos, 
dos corpos subalternos, pode provocar uma crítica a uma prática político-
-pedagógica centrada em racionalizações que encobrem a ludicidade 
(gesto-expressão) como um modo de ser do corpo próprio, como um modo 
de acontecimento da existência. Como nos apontou, também, Johan Hui-
zinga, além do Homo Sapiens (ser que pensa) e do Homo Faber (ser que 
produz), somos Homo Ludens (ser que brinca) (HUIZINGA, 2001, p. 12). 
É evidente que isso não pode ser interpretado de maneira separada, mas 
uma integralidade da existência. Um existir que acontece em sua dimensão 
poético-festiva, em sua ludicidade carnavalesca. Aqui se desenha uma 
educação que é subversiva em sua celebração, uma educação que é, no 
espaço da festa, um ensinar-e-aprender em sua vertente artística, poética e 
comunitária (communitas). Esse corpo-lúdico é uma crítica à vida moderna 
que se organiza a partir da divisão social do trabalho e do estabelecimento 
de múltiplas regras fechadas e rígidas de comportamentos e hierarquias, 
que nega a festa ou a instrumentaliza para o bem da eficácia, para o ócio 
com o sentido de produzir mais.
Por isso, Carlos Rodrigues Brandão aponta que: uma educação dos 
subalternos procura “repensar a educação como arte e arte como o rito 
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de sua própria criação coletiva” (BRANDÃO, 1985, p. 158). A arte/festa 
é o rito da própria prática político-pedagógica. O seu acontecimento é 
celebrativo. Não bastam aqui as lógicas dos discursos, das palestras. O 
corpo pede o carnaval, a “folia”. Na tradição da educação popular – por 
exemplo, nas Comunidades Eclesiais de Base (CEB’s) – nenhuma prática 
educativa era construída sem ser festa, sem ser uma mística elaborada 
em uma grande ciranda, sem começo e sem fim, em que todas as pessoas 
vivenciavam a dimensão comunitária, a comunhão entre os corpos que se 
juntam e se aproximam em prol de uma ruptura com modos de ser e de 
educação hegemônicos.
Ao acontecer na dimensão da arte, da performance e da ludicidade, 
a educação a partir dos corpos subalternos se dá como poética. Para isso, 
permita-me recorrer a um estudo sobre a poesia e as suas interpretações. 
Para entender um pouco mais acerca dessa vertente literária, aproximei-me 
dos textos de Octavio Paz, especialmente o seu livro Signos em Rotação. 
Para ele, a poesia (o poema) “apresenta-se como um círculo ou uma esfera: 
algo que se fecha sobre si mesmo, universo auto-suficiente e no qual o 
fim é também um princípio que volta, se repete e se recria” (PAZ, 1996, 
p. 12-13). É a dança, o movimento, a recriação. Ao ser assim, a palavra 
que sintetiza o núcleo do poema é o ritmo, que não está dissociado da 
frase, não é composto de palavras soltas, nem só quantidade silábica, é a 
imagem e o sentido (PAZ, 1996, p. 13).
Por essa razão, no poema, “o verso, a frase-ritmo, evoca, ressuscita, 
desperta, recria” (PAZ, 1996, p. 46). Assim, o poema é o seu sentido, o cír-
culo em movimento, ritmo carregado de significado. Por isso um potencial 
de experiências, de percepções na corporeidade. Aí, está além da palavra, 
transpassando-a; sendo capaz de penetrar, estar, ou ser na realidade (PAZ, 
1996, p. 50). A poesia não é conceito, não explica: ela é um convite para 
recriar o percebido, para viver o que foi sentido por meio de símbolos e 
imagens, numa profunda comunhão poética. É uma constante novidade, 
uma metamorfose, revivendo em cada olhar, em cada mundo. 
Assim pode ser construída a educação a partir dos corpos subal-
ternos. Um círculo que se repete e se recria, que se movimenta em seus 
espaços em suas invenções e celebrações. Não se caminha a um sentido 
teleológico, um progresso. Não é festiva para ser eficaz, não é celebra-
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tiva para produzir a partir de padrões de um mercado com princípios 
neoliberais. Mas a educação é o seu próprio ritmo. Acontece. Vai além da 
palavra, da solidão, da conscientização. Acontece no corpo: encarnação, 
celebração comunitária e reinvenção da cultura, dos contextos de onde se 
parte essa prática político-pedagógica. Nesse sentido, como afirmou Wes-
ley Dourado: “o desejo de encontrar um sentido da filosofia da educação 
repousa aqui, não numa teoria sobre o corpo, mas no corpo mesmo, em sua 
poética existencial. Entre as suas obras poéticas está a própria educação” 
(DOURADO, 2010, p. 139).
SÍNTESE: UMA (IN)CONCLUSÃO
Ao fim deste texto sobre os (des)caminhos do corpo, em que há 
sinalizações das distintas relações de opressão e resistência vivenciadas 
pelos corpos, retomo uma pergunta que guiou este artigo: “Quais implica-
ções, para o processo educacional, se a construção do saber for gestada a 
partir dos corpos oprimidos?” Na tentativa de responder a este problema, 
esse ensaio tomou corpo, numa articulação entre Merleau-Ponty e Carlos 
Rodrigues Brandão. Nesse movimento, as intuições postas aqui localizam-
-se além, em uma convergência, que é em novidade, em tensão e agonia. 
Uma reflexão que permanece no lugar-entre, uma profunda conjunção 
entre as perspectivas acerca da educação popular e sobre o corpo próprio 
na Fenomenologia da percepção. 
Assim, segui um fazer-filosófico que se inicia com as ausências: 
o corpo na educação popular e a dimensão político-pedagógica na feno-
menologia da percepção. A partir daí, elaborei uma possível articulação 
entre esses espaços da corporeidade e da educação popular. Como (in)
conclusão, apresentei como síntese uma educação a partir dos corpos 
oprimidos, subalternos, que se dá como: i) uma educação a partir das 
vivências; ii) uma educação ambígua; iii) uma educação subversiva; iv) 
uma educação performática; v) uma educação afetiva; e vi) uma educação 
poético-festiva. É, pois, um ensaio, uma tentativa de filosofar sobre a 
educação. E como tentativa, guarda os seus avanços e os seus limites, 
as suas novidades e as suas repetições.
Revista Páginas de Filosofia, v. 7, n. 1, p.71-93, jan./jun. 2015
92 Nos (Des)CamiNhos Do Corpo: horizoNtes CoNvergeNtes eNtre 
a feNomeNologia Da perCepção e a eDuCação popular
REFERÊNCIAS
ALMEIDA, Danilo Di Manno de. Por uma Pedagogia apaixonada. Educação & Lingua-
gem, ano 2, n. 2. São Bernardo do Campo: Universidade Metodista de São Paulo, 1999.
______. Uma ética para o corpo: cidadania e educação transformadora. In: ALMEIDA, 
Danilo Di Manno de (org.). Corpo em ética: perspectivas de uma educação cidadã. São 
Bernardo do Campo: UMESP, 2002.
ALTHAUS-REID, Marcella M. Marx en un bar gay: la teología indecente como uma re-
flexión sobre la teología de la liberación y la sexualidad. In: Numem: revista de estudos 
e pesquisa da religião. Juiz de Fora. v. 11. n. 1 e 2, 2008, p. 55-69.
BOAL, Augusto. Teatro do Oprimido: e outras poéticas políticas. Rio de Janeiro: Civi-
lização brasileira, 2005.
BRANDÃO, Carlos Rodrigues. A educação como cultura. São Paulo: Editora Brasiliense, 
1985.
______. Em campo aberto: escritos sobre educação e a cultura popular. São Paulo: 
Cortez, 1995.
______. Trinta anos depois: alguns elementos de crítica atual aos projetos de cultura 
popular nos movimentos de cultura popular dos anos 1960. In: PONTUAL, Pedro & 
IRELAND, Timothy. Educação Popular na América Latina: diálogos e perspectivas. 
Brasília: Ministério da Educação / UNESCO, 2009, p. 251-257.
______. O que é educação. São Paulo: Editora Brasiliense, 2004.
CARVALHAES, Cláudio. O pobre não tem sexo: a ausência dos discursos de sexualidades 
na construção da noção de subjetividade na Teologia da Libertação. Revista Margens. 
São Paulo, ano 3, n. 2, abr. 2006.
CEREJA, Willian Roberto; MAGALHÃES, Thereza Cochar. Literatura Brasileira. São 
Paulo: Atual, 2000.
CHAUÍ, Marilena de Souza. Da realidade sem mistérios ao mistério do mundo: Espinosa, 
Voltaire, Merleau-Ponty. São Paulo: Editora Brasilense, 1999.
DOURADO, Wesley Adriano Martins. Corpo, poesia e cultura: sobre a relação entre 
educação, filosofia e sociedade. In: PANSARELLI, Daniel. Curso (in)completo de filosofia. 
São Bernardo do Campo: UMESP, 2010.
DUSSEL, Enrique. Filosofia da libertação na América Latina. São Paulo-Piracicaba: 
Loyola-Unimep, 1977.
DUSSEL, Enrique. Ética da libertação: na idade da globalização e da exclusão. Petrópolis: 
Vozes, 2000, p. 519-534.
 Revista Páginas de FilosoFia
Revista Páginas de Filosofia, v. 7, n. 1, p.71-93, jan./jun. 2015
93
ESPOSITO, Roberto. Bíos: biopolítica y filosofía. Buenos Aires: Amorrortu, 2006.
FIGUEIREDO, Willian. Dos símbolos numinosos: performance e ritual. São Paulo: Giostri 
Editora, 2011.
FLUSSER, Vilém. Língua e realidade, 3. ed. São Paulo: Annablume, 2007.
FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2005.
HUIZINGA, Johan. Homo Ludens: o jogo como elemento da cultura. Trad. João Paulo 
Monteiro, 5. ed. São Paulo: Perspectiva, 2001.
MACHADO, Maria Marcondes. Merleau-Ponty e a educação. Belo Horizonte: Autêntica 
editora. 2010.
MERLEAU-PONTY, Maurice. Fenomenologia da Percepção. São Paulo: Martins Fontes, 
2006.
______. Merleau-Ponty na Sorbone/ Resumo de cursos/ Psicossociologia e filosofia. 
Campinas: Papirus, 1990.
PAZ, Octavio. Signos em rotação. São Paulo: Editora perspectiva, 1996.
SANTOS, Boaventura de Souza. Renovar a teoria crítica e reinventar a emancipação 
social. São Paulo: Boitempo, 2007.
Sites consultados
http://www.reginajosegalindo.com/
